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OBJETIVOS
Caracterizar las concepciones epistemológicas  y de aprendizaje que tienen los profesores de ciencias de la
secundaria, a partir  de un sistema categorial detallado, tanto en el plano conceptual como en el contextual.
MARCO TEÓRICO
Existen diversas líneas de investigación en el campo de la didáctica de las ciencias naturales, gran parte de
ellas se enfocaron inicialmente en el alumno –ideas previas- y en el aprendizaje (López, 2003); posterior-
mente se incrementaron las investigaciones relacionadas con el currículo –como contenido-, con la ense-
ñanza –básicamente desde las estrategias y técnicas de enseñanza- y con la formación inicial y permanen-
te de profesores. Sin embargo, la realidad es que a pesar de muchos cursos de actualización en didáctica de
las ciencias, no hay muestras de cambios significativos en los procesos de enseñanza y de aprendizaje en el
aula (López et al., 2004). Afirmación que encierra en si un problema que afronta desde hace años la for-
mación inicial y continua de los maestros de ciencias experimentales.
A partir de la década de los ochenta, comienza a tomar fuerza las investigaciones  (Aguirre et al., 1990;
Hodson, 1992; Lederman, 1999; López et al., 2000) que se refieren a la importancia que tienen las concep-
ciones epistemológicas y de aprendizaje, de profesores y alumnos en los procesos de enseñanza y aprendi-
zaje de ciencias. Respecto de ellas, Rowell y Cawthron, (1982); Brickhouse (1990); Gallager (1991); Porlan
et al. (1998); Nott y Wellinton (1998); Flores, et al., (2000) ponen de manifiesto que los compromisos epis-
temológicos y de aprendizaje de maestros inciden en su práctica docente.
El análisis de estos trabajos de investigación permite identificar que, si bien éstos dan cuenta de las con-
cepciones epistemológicas y de aprendizaje de los maestros, son pocas las que abordan dichas  concepcio-
nes con precisión, detalle, y profundidad. Respecto a las categorías del ámbito epistemológico y del apren-
dizaje, la precisión la hemos trabajado con antelación en Flores, et al., 2001 y 2002, construyendo 16 cate-
gorías para el análisis epistemológico y 8 para el análisis del aprendizaje.
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Por otro lado, el constructivismo –visto desde la epistemología y el aprendizaje (Ernest, 1995)- se ha toma-
do como punto de referencia para la reforma de los sistemas educativos de secundaria, en varios países ibe-
roamericanos (Serna y Valdez, 2002). Así pues, la literatura dirigida a los maestros ha crecido bastante en
los últimos años, un ejemplo de ello son libros como Constructivism in Education, Constructivismo y
Enseñanza de las Ciencias, etc. y artículos publicados en revistas como Alambique y Enseñanza de las
Ciencias. En este sentido, en México, los materiales de apoyo para los maestros de ciencias y los cursos de
actualización, tienen implícitamente un fundamento constructivista.
DESARROLLO DEL TEMA
Problemática
Con el fin de dar cuenta de que “El problema de la transformación didáctica en las ciencias no es un pro-
blema metodológico, sino que quizás lo que dificulta la educación en las ciencias experimentales sea la ima-
gen de ciencia y la concepción de aprendizaje de los profesores”, se procedió de la siguiente forma:
Metodología
Muestra: Estuvo conformada por 103 profesores(as) de ciencias naturales de secundaria con diversa forma-
ción: normalistas, universitarios y postgraduados; y experiencia de 1 a más de 25 años; procedentes de escue-
las tanto matutinas como vespertinas, y que imparten clases en el Distrito Federal y en el estado de México 
Instrumentos1: Se diseñaron 2 cuestionarios que fueron contestados por todos los profesores en diferentes
momentos. Los dos cuestionarios fueron construidos utilizando doce de las dieciséis categorías epistemo-
lógicas y las ocho de aprendizaje; por lo tanto cada cuestionario consta de un total de 20 preguntas y esta
dividido en dos secciones: epistemología y aprendizaje. El primero desde el plano conceptual y el segundo
desde el plano contextual.
Marco de interpretación: Las concepciones de los profesores se analizaron desde tres enfoques (posibles
respuestas a cada pregunta) -“empirismo/positivismo”, “racionalismo” y “racionalismo crítico/constructi-
vismo”- en lo epistemológico y; tres respecto al aprendizaje -“mecanicista/por descubrimiento”, “Insight”
y “significativo/constructivismo”-.
Categorías Analíticas: La construcción de las 20 categorías analíticas está detallada en la Tabla 1 para el
ámbito epistemológico y, en la Tabla 2 para el ámbito de aprendizaje.
Planos de Indagación: La investigación desarrollada se realizó en dos planos:
• El primero (A), en el plano eminentemente conceptual, se da cuenta de las concepciones epistemológi-
cas y de aprendizaje de los maestros desde su marco teórico. El cual de alguna manera corresponde al dis-
curso aprendido por los profesores.
1. Los resultados que se presentan en este documento, hacen parte de una investigación de mayor envergadura, que contó con obser-
vaciones y entrevistas de una parte de la muestra. Pero para efectos del objetivo planteado, sólo daremos cuenta de la información
obtenida a partir de los cuestionarios.
TABLA 1
Ámbito  Epistemológico
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• El segundo (B), en el plano contextual, se intenta evocar las concepciones sobre ciencia y aprendizaje en
el marco de lo que los profesores dicen que hacen o pretenden hacer en el salón de clases y, del como pien-
san traducir los términos utilizados en el plano conceptual a la práctica docente.
3.3. Análisis y Resultados
Descripción de la Muestra 
Los rasgos de los 103 profesores en cuanto a género, tipo de secundaria, años de experiencia docente, tipo
de formación académica y asignatura que imparten quedan descritos en las siguientes gráficas:
La muestra presenta dominio de profesores con formación universitaria (licenciados), amplia experiencia
docente, equidad de género y cobertura de todas las asignaturas que se imparten en la secundaria en el área
de ciencias.
GRÁFICA 1 GRÁFICA 2
GRÁFICA 3
TABLA 2
Ámbito  de Aprendizaje
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Concepciones sobre ciencia y aprendizaje: A continuación se condensa la información proveniente de los
cuestionarios, cuyo propósito es proporcionar un encuadre de dichas concepciones de los docentes, toman-
do en cuenta las respuestas ofrecidas en cada uno de los cuestionarios, tanto desde lo  conceptual -A-, como
de lo contextual -B-, para cada uno de los contextos epistemológicos y de aprendizaje.
GRÁFICA 4 GRÁFICA 5
GRÁFICA 6
En la gráfica 4 se observa  que existe un alto porcentaje de profesores que mantienen la idea de que la ‘cien-
cia’ de los científicos debe ser generada  desde una perspectiva empírico-positivista, donde el origen del
conocimiento esta en el objeto y dirigido por un único y claro método científico. En cambio si se sitúa a la
ciencia en el aula, el maestro, al pensar en la ciencia escolar, quiere que ésta sea un poco más constructi-
vista e incluso racionalista, ya que se va hacia el sujeto como origen del conocimiento. Lo cual se podría
explicar a mayoría de los profesores de ciencias fueron formados en una estructura académica “dura” o
“rígida” por que “así se hace la ciencia” .
En la gráfica 5, que implica la validez del conocimiento y la correspondencia con la realidad, la perspecti-
va teórica o eminentemente conceptual sigue dirigida por el enfoque empírico-positivista, podría esto
deberse al discurso aprendido en la facultad, aunque en el plano contextual disminuye ligeramente. Pero el
decrecimiento de ésta perspectiva y del racionalismo, en el plano contextual, favorece al constructivismo,
ÁMBITO EPISTEMOLÓGICO
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parece entonces que la realidad no es una identidad con el pensamiento, sino que empieza a transitar hacia
una representación de la misma 
En cuanto a la estructura y progreso de la ciencia, el enfoque empírico-positivista, sigue siendo la perspec-
tiva con mayor porcentaje elegida por los profesores en el plano conceptual. Pero, es muy significativo el
decrecimiento de éste enfoque epistemológico en contraposición con el incremento de la posición cons-
tructivista, en las concepciones de los profesores en el marco del aula de clase, es decir que la finalidad,
organización y desarrollo de la ciencia es un poco más relativista y contextualista.
GRÁFICA 7 GRÁFICA 8
GRÁFICA 9
Al observar los resultados de las gráficas 7 y 8, llama profundamente la atención que tanto en el plano con-
ceptual como en el contextual, las concepciones de los profesores este básicamente repartidas entre una
posición tradicional como el mecanicista/por descubrimiento y un enfoque actual como significativo/cons-
tructivismo. Lo anterior podría explicarse en virtud de la convicción que tienen los maestros de que el
aprendizaje consiste en adquirir información de la realidad-lo cual corresponde al primer enfoque- y lo
planteado por la literatura -de amplia difusión entre los profesores- que plantea que el aprendizaje consis-
te en ‘construir y reorganizar significados’.
En contraposición, en lo referente al propósito del aprendizaje es evidente la tendencia hacia la concep-
ción constructivista y el incremento de esta (79,6%) en el plano contextual. Es indiscutible que tanto desde
ÁMBITO DEL APRENDIZAJE
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la teoría como desde el contexto del aula, el discurso aprendido por el maestro es que el propósito del
aprendizaje es que los sujetos ‘construyan su conocimiento’.
4. CONCLUSIONES Y REFLEXIONES
Las concepciones de ciencia de los docentes, sin hacer distinción del contexto, en el plano conceptual se
encuentran caracterizadas mayoritariamente por posiciones epistemológicas cercanas al empirismo-positi-
vismo. Y en el contextual, aunque la preferencia en el contexto de descubrimiento y de justificación- que
han sido los establecidos por la misma epistemología (Reinchenbach, 1938)2 la preferencia está repartida
entre el enfoque empírico-positivista y el constructivismo, existe una porción de respuestas no desprecia-
bles que apuntan al racionalismo. En el contexto de estructura y progreso esta tendencia constructivista es
más evidente, lo cual puede explicarse por el discurso que ha incursionado hoy en día en la ciencia, pues no
sólo en la ciencia se habla de paradigmas -término que nace con Kuhn (1970)- y revoluciones sino que hoy
día es utilizado por otras disciplinas-.
De lo anterior bien podría decirse que las concepciones epistemológicas tienden a evolucionar desde el
empirismo hacia el constructivismo al cambiar del plano eminentemente teórico al contextual, pero defini-
tivamente éstas siguen marcadamente sustentadas en el empirismo-positivismo.
Las concepciones de aprendizaje, en lo general, muestran una fuerte componente de respuestas hacia el
constructivismo y el resto de las respuestas se dividen entre el aprendizaje mecanicista/por descubrimien-
to y el aprendizaje por insight.
De lo anterior se puede concluir, que a pesar de los esfuerzos realizados por los diseñadores de los curri-
cula –de los programas de formación y actualización de profesores– por intentar transformar las concep-
ciones de los profesores de ciencias hacia el paradigma constructivista, éstas siguen estando marcadas en el
empirismo y mecanicismo, aunque se dejan entrever otras posiciones, muy particularmente en el aprendi-
zaje, lo anterior debido a que es una literatura, de mayor acceso a los maestros.
Si las concepciones sobre la ciencia y el aprendizaje de los profesores realmente inciden en la forma como
ellos planean y desarrollan su enseñanza, estamos todavía lejos de una perspectiva constructivista en la
didáctica de las ciencias; pues aunque utilicen este lenguaje, no necesariamente quiere decir que concep-
tualmente ellos se encuentren instalados en un paradigma de tal naturaleza.
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